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既存コミュニティから考える学習成果物への意味づけの多様性
─学習者による教師の指示以外の ICT利用行動を調査して─
藤浦五月・宇野聖子
はじめに
本研究は、学習者が教室活動における学習という文脈の外で学習成果物 1）をシェアする2）
様子を調査し、複数の共同体と本実践の関連性、および学習成果物の意味づけについて考察
するものである。実は、本研究の出発点は学習者との世間話にある。筆者らは、授業内プレ
ゼンテーションを、発表者自身や他者のプレゼンテーションを見返して自己・相互評価でき
るようにブログにアップして共有した。当初はあくまでプレゼンテーション活動をした者同
士の「学習目的」であったが、活動が終わったあと「親がほめてくれた」「バイト先の友だ
ちがアドバイスしてくれた」など、教師の想定を超えた不思議な使い方をしていたことが判
明したのである。これらの不思議な利用法が、従来の ICT（Information and Communication 
Technology）教育研究や文脈横断論とどのような関係にあるのかを整理するために、先行
研究をまとめ、アンケートを作成・実施した。その結果、プレゼンテーション録画資料とい
う学習成果物を用いて、学習者は能動的に「教室」という場を越えると同時に、「学習」と
いう意味づけも変化させていることがわかった。実践を組み立てる側である教師が見落とし
てしまう学習者自身の能動的な利用は、学習成果物に学習以外の意味づけが可能であるとい
う「学びを楽しみに変えるヒント」を与えてくれたのである。本論文では、まず学習成果物
の能動的な利用が、これまでの学習観・学習者観とどのように関連しているのかをまとめ
る。次に、これまでの ICT研究・文脈横断論と本研究の位置づけを整理する。そして先行
研究をもとに、アンケート項目・調査手順を紹介し、結果をまとめる。最後に、アンケート結
果について考察し、今後の教室活動と外部コミュニティとのつながりに関する展望を述べる。
1. 先行研究
1.1.　他者との関係と学習観
本活動事例のように、学習者が学習成果物を他者にシェアするなど、能動的に様々な方法
で使用することは、どのような学習観と関連するのだろうか。少なくとも、「教師が何か教
えるべき知識を持ち、学習者に与え、学習者がそれを覚えること」で完結するというような
学習には当てはまらない。Sfard（1998）やWells（1999）は、学習が、覚えるべきものや
習得すべき知識が外的に既に存在しているかのように捉えられてきたことを指摘し、Sfard
は、外的に存在する何かを学習者が習得するという学習の捉え方を「習得メタファー」と呼
んだ。一方、環境に目を向け、個人と周りの人や人工物との関係性のなかで学習を捉えるこ
とを「参加メタファー」と呼んでいる（Sfard 1998）。習得メタファーでは、外から与えら
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れるものを学習者個人がいかに習得するかに注意が向けられ、学習の成功・不成功は個人の
能力に還元される。学習の能力を測る際も、個人の変化を追い、環境に注意は向けられな
い。よって、学習成果物に関する認識も、習得メタファーでは「個人の学習の到達度を測る
もの」という意味合いしかもたないということになる。
参加メタファーでは、他者の存在や共同体に目を向け、そのなかで出来事がどのように達
成されているかを観察するため、同一共同体の中でも Aさんと一緒に作業をすると Bさん
はスムーズに作業できるように見えるが、Cさんと一緒に作業をするとスムーズに作業し
ているように見えないなど、能力を Bさん個人に内在するものとして捉えず、他者と協働
的に達成されるものとして捉える。人工物についても同様であり、事前に何らかの意味づけ
が付与されているものとして捉えず、活動に参与する人々がどのように意味づけるか・利用
するかという点に注目している。よって、参加メタファーでは、授業内で使われる教科書や
ICTも、学習者が能動的に意味づけ、使用するものとして捉える。本実践における「学習
者自身による学習成果物の自由な利用」は、まさに参加メタファーで説明可能なものであ
る。我々自身、習得メタファーではなく参加メタファーで学習を捉え、他の共同体や他者の
存在に関心を寄せながら日々実践を行ってきたつもりであったが、学習成果物については、
習得メタファーから十分に抜け出せていなかったのではないかと考えている。ICT・学習成
果物が教室活動を越えてどのように意味づけられたかを調査することは、今後の ICT開発
や学習成果物の扱いに新たな知見をもたらすのではないだろうか。また、周囲の状況と学習
についての認識は、学校における教育領域でのみ語られるものではない。現在、様々な領域
（人材育成、教育工学、医療現場など）においても、個人に閉じられたものとしてではなく、
周囲との関係性のなかで生じるものとして学習を捉える研究が増えており、大きな枠組であ
る状況論について触れておきたい。
1.2.　状況論と学習
本節では、従来の学習観に疑問を抱き周囲の環境と認知に注目してきた領域である状況論
（situative perspective）と、本研究との関連について述べる。状況論は、認知は個人の頭の
中だけで生じ完結するものではなく、周囲に開かれており状況に依存するものであるとして
いる。よって、状況論における学習とは、外部にある何かを個人が取得することを指すので
はなく、ある社会的な状況を構成することに自身も参加することをいう。つまり、状況論に
おける学習とは、状況との関わりとそれに伴う変化の過程である。状況論は、80年代後半
から現在まで続く理論であり、Engeström（1987）の拡張的学習、Lave & Wenger（1991）
の正統的周辺参加といった概念が広く知られている。前節で取り上げた Sfard（1998）や
Wells（1999）も、能動的な参与を重視し、状況論的立場から学習を捉えている。状況論の
概念には、ヴィゴツキー学派の哲学が大きく影響しているほか、状況論についてまとめた香
川（2011）は、状況論が引き継いでいる思想として、ヴィゴツキー学派だけでなく、バフ
チンの言語哲学、象徴的相互作用論、エスノメソドロジー、アクターネットワーク理論な
ど、人と人、人とモノとの関係性から現象をとらえる諸学派の哲学を挙げている。
ここで、本研究の目的を実践共同体との関連性から説明したい。先ほど状況論の代表概念
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として取り上げた Lave & Wenger（1991）は、正統的周辺参加という学習モデルで、特に
実践共同体への参加がどのように達成されるかを微細に記述している。実践共同体とは、
「個々人が従事している行為について、そのやり方と意味を共有し、また社会的な拡がりと
歴史の中で共有されてきた資源を利用しながらレパートリーを形成し実践を遂行していく場
所」（田辺 2002）である。Lave & Wenger（1991）は、服飾職人の徒弟制度（新参者がそ
の共同体において古参になっていく過程）を観察・分析し、徒弟の参加過程は、実践のため
だけではなく学習にとっても有益になるようにデザインされていることを明らかにした 3）。
ここでは、新たな共同体にいかに参加していくかということが注目される。また、参加の仕
方の変化が、アイデンティティも変化させるなど、知識や技術に関する理解だけでなく自己
認識も変化することが挙げられている。Lave & Wengerが描いた服飾職人の実践共同体へ
の参加過程は、実践共同体が「仕事場」として非常に参加者に密接している。山下（2005）
は、これを「その共同体に、より十全に参加する過程を描くことがその人の人生を描くこと
とかなり近いものになっている」としており、このようなケースでは複数の実践共同体につ
いては十分に描かれない。
本研究では、学習者がクラスの一員としてどのように参加できるようになるかという、単
一の実践共同体への参加を観察することが主要目的ではない。「親がほめてくれた」「バイト
先の友だちがアドバイスしてくれた」という証言から明らかなように、学習者は、大学・ア
ルバイト先・サークルなど複数の共同体に参加している。また、IT技術の発展に伴い、遠
方（国外）の親とも簡単につながることができる。このような、複数の実践共同体と本実践
の関係性を捉えることが目的であるため、単一の共同体のなかでどう振る舞うかではなく、
共同体間がどのようにつながっているかという点を調査する。
また、もう一つの視点として、Engeström（1987）のより広い学習概念が挙げられる。
Engeström（1987）は、単一の共同体のみに注目したり、あるいは複数の共同体に参与す
る個人のみに注目したりすることに疑問を投げかけ、学習とは個人の変化ではなく、社会的
実践そのものの変化だとしている。既存のシステムの問題点が解決したり、従来とは異なる
振る舞いをする人々が増えたりすることで、新しい実践が形作られていくことを学習として
捉えたのである。Engeström（2001）は、異なる集合体間の横のつながりの運動を活発に
し、古いシステムを新しいものへと垂直方向へ改善する過程を「越境（boundary 
crossing）」と呼んでいる。本研究においても、本研究結果が、今後の ICT教育や、文脈
（コミュニティ）4）を横断する教育実践そのものの変化にどうつながるかという視点も含めて
議論したい。
次節では、IT技術の発達に伴い、様々な教育機関で実践されている他の ICT研究実践と
本実践の相違点を挙げ、相違点が、今後の ICT教育研究にどのような点で寄与するかを明
らかにしておきたい。
1.3.　ICT の発達と利用に関する研究
つながりという点から本実践を分析するにあたり、ICTを利用した授業で、LMS
（Learning Management System）と SNS（Social Networking Service）の利用状況を調査
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した研究を挙げる。問題点として度々挙げられるのが「LMSが活発化しない」という点で
ある。つまり、学習のためにオンライン上に学習者が集えるコミュニティを作成したもの
の、能動的な利用につながらないというものである。能動的な利用は、学習者が学習ツール
をどのように意味づけるかという点に直結しており、本実践を分析するにあたり先行研究と
本実践の相違点を整理するためにも重要な点であると考える。まず、LMSが活発化しない
原因についての先行研究を取り上げたい。
Leafman, Mathieson, Ewing（2013）は、オンラインのコースを受講している A.T.Still 
Universityの健康科学の博士課程の学生が、LMS利用において、「社会的存在感」をどのぐ
らい認識しているか、そして、LMSの外で他のソーシャルメディアツールを使用すること
にどのぐらい意欲的であるかを調査している。調査の結果、学習者は LMSを使うことにそ
れほど抵抗はないが、ソーシャルなコミュニケーションに欠けていると感じ、LMSの外で
提供される SNSなどのソーシャルメディアツールを使うことに非常に意欲を示していると
いうことが明らかになった（Leafman, Mathieson, Ewing 2013: 74）。そして、学習者が忙
しいにも関わらず LMSだけでなく SNSをより積極的に使用する理由として、SNSは LMS
と比べてより社会的存在感を感じやすいからではないかと述べている。ここで挙げられてい
る社会的存在感とは、「探求の共同体（Community of Inquiry: CoI）」のフレームワークに
おける要素の 1つである。社会的存在感については、山田（2010）が、重視するポイント
によって 3つの立場に分類している。第一の立場は、メディアの特性を重視する立場であ
り、他者との相互作用において（受容される）他者の顕現性の程度、またその（相互作用の
結果の）結果として起こる対人関係の顕現性の程度としている。第二の立場は、相互作用の
状態と、それに対する学習者の認識を重視する立場であり、媒介しているコミュニケーショ
ンにおいて相手を「現実に目の前にいる」と感じられる程度としている。第一も第二も測定
の指針として、社会的存在感を受容するものとして記述している。第三の立場は、学習者の
能力／行為を重視する立場であり、使用しているコミュニケーション媒体を通じて、探求の
共同体において実際にその場にいる人間（real people）のように社会的に、かつ感情的に
自己投影できる能力だとしている。第三の立場では、測定の指針として社会的存在感を受容
するものではなく示すものとして捉えている（p.356）。「探求の共同体」は、社会的存在感
のほかに認知的存在感・教授的存在感という 3つの要素から構成され、その三つが相互に
関わることにより学習が起こるとされる。認知的存在感とは、批判的思考能力（議論）など
に関する談話を継続させる知的支援環境であり、教授的存在感は、発言のルールや作業の期
限を決める発言など学習過程や成果をモニターしながら方向付けることである（Rourke, L., 
Anderson, T. Garrison, D. R., & Archer, W. 2001）。これら三つの存在感により「探究の共
同体」は活性化し、パフォーマンスが高くなるとされている。
LMSについてのいくつかの先行研究では、moodleや blackboardなどの LMSは正式で
モニターされたコミュニケーションを助長する構造となっており、従って、その参加者に適
切で意味のある社会的存在感を与えることができないと指摘されている（Dunlap, 
Lowenthal 2009, Richards, Rasli, Ahmad & Churchill, 2006）。つまり、学習のためにオン
ライン上に作られた交流スペースは、使用者である学習者が「学習の場（フォーマルでモニ
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ターされる）」という意識を持ち、プライベートとは一線を引く傾向にあり、情緒的に伝え
たりすぐにレスポンスしたりする、あるいはそれにより相手を身近に感じるといった、社会
的存在感を示す・感じることにつながらないということである。教師が使用に関する指示を
したり（教授的存在感）、学習していることや学習したものに対して相互に批判したりする
こと（認知的存在感）よりも、社会的存在感は学習者の能動的な使用そのもの（自分を表現
したい・つながりを感じたい）に関わる基本的な要素であるといえよう。Leafman, 
Mathieson, Ewing（2013）は、LMSが活発化しないことへの解決策としてオンライン上
の学習において、社会的存在感の重要性と学習者の意欲の二つの面を考慮し、対応していく
には、LMSプラットフォームの範囲の外において、社会的存在感を高めるための活動が大
変重要であるとしている。
Leafman, Mathieson, Ewing（2013）の指摘を考察する上で、日本における ICTを取り
入れた教育実践をひとつ取り上げる。ここでは、学内 SNSと学外 SNS（グループ機能と公
開機能）の両方を使用した佐藤（2013）の試みを掘り下げたい。佐藤（2013）は、国内外
の混成グループで行う英語協働プレゼンテーションを中心としたイベントの開催・運営、も
う一つは海外に二週間ほど現地滞在し講義やフィールドワークを行う国際フィールドワーク
という二つの PBL（Project Based Learning）において SNSを活用している。
佐藤（2013）は、実践において複数のソーシャルメディアツールを利用している。日本
国内の学内メンバー同士の交流は学内 SNSを利用した。学外関係者との交流は、学外 SNS
（Facebook）のグループ機能（教師・学外関係者・学生が使用）を利用しており、また情報
発信・広報用にWord Pressでブログサイトを作成し Facebookページと連動させた。ここ
で、Facebookと LMS・SNSについて触れておきたい。学習とグループをつなぐ試みとし
て Facebookのグループ機能を使用することは他の実践でも報告されている。Facebookの
グループページは、教室内グループという学習実践でつながったメンバー同士の交流という
ことから SNSを利用しながらも機能としては LMSに近いものだと言える。しかし、その
グループを作ったことをきっかけに個人間が Facebookでつながると、学習目的のグループ
活動とは別に他者のプライベートな投稿を閲覧できるようになる。Facebookのプライベー
トページは学習目的の投稿ではなく、まさに社会的存在感を示しやすい場となっており、プ
ライベートページを閲覧することで個人間の交流が進むことも考えられる。Leafman, 
Mathieson, Ewing（2013）の指摘を裏付けるものとして、佐藤（2013）の二つの報告があ
る。一つ目は、公開設定のオープンページのほうが、閉じられたグループページよりも登録
者数が多かったこと、また交流はむしろ公開ページで行われていたことである。このこと
は、Facebookのグループページが LMS環境に似た、「正式でモニターされたコミュニケー
ション」として認識されたのではないかと推測できる。公開ページでは、グループ以外のメ
ンバーもコメントしたり「いいね !」5）をつけたりできることから、ある一定のメンバーだ
けがモニターされるという感覚を持ちにくくなり、より多くの人の利用につながったのでは
ないだろうか。二つ目は、教師が設定したグループページとは別に学習者同士がグループを
作成したり、個人間でのやりとりがあったりするなど、教師がモニターしていない場での交
流があったことが報告されている点である。教師が設定した場以外での交流は、先ほど取り
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上げた社会的存在感を示す手段として学習者間で自然発生したのではないかと推察される。
個人間でつながることにより、個人のプライベートでの生活について知ることができるよう
になり、気の合う仲間同士の交流に発展したのではないだろうか。佐藤（2013）はこうし
たインフォーマルな学習者の活動について、学習者はインフォーマルな活動からも多くを学
んでおり、効果的な学習活動をデザインするためには、フォーマルな学習との関係性を検討
していくことが重要であるとしている。また、インフォーマルな活用が、学内から学外にシ
フトし、利用頻度も増したことで間接的なものかもしれないが、PBLに有効に働く部分も
出てきていると述べている。Bull（2008）も、成果物（ビデオ）について述べているが、
ソーシャルメディアを用いた若者達の活動（特にインフォーマルな利用）は想像できないも
のであり、学びにつなげるべきであると主張している。インフォーマルな場面での利用を扱
いながらも、学習という文脈にどのように持ち込むかという、実践に向けた議論を行ってい
る。
これらの研究に見られる共通点は、学習者の学習場面以外での自発的な活動に注目してい
る点と、これらインフォーマルな活動がフォーマルな学習へ寄与している可能性を指摘して
いる点である。
本実践においても、学習者たちの会話から、学習の場として設定したブログがインフォー
マルでも利用されている現状が浮かび上がったのだが、問題は学習者たちが「なぜそうした
のか」という点である。これまでの研究であまり述べられていない点として「学習者自身に
よる学習成果物の意味づけ」が挙げられる。なぜ学習者自身による意味づけを調査する必要
があるのだろうか。社会的存在感を示すという点に立ち返ると、そこにあるのは「身近な存
在だと感じて欲しい（感じたい）」という基本的な欲求である。人はなぜ SNS内に自分が食
べたものや、これまでに見た美しい景色や、感動した出来事を書くのだろうか。またそれに
応答するのだろうか。例えば、経験した事象を切り取って写真に納めることを一つの「出来
事成果物」だとすると、なぜ人は写真を SNSに投稿して自発的に見せるのだろうか。SNS
に自発的に公開される「出来事成果物」としての写真と、クラス内の「学習成果物」として
のプレゼンテーション、報告書、レポートとの違いを今一度問い直すべきなのではないだろ
うか。これまでの先行研究では、SNSと LMSの利用度の違いは、社会的存在感の感じやす
さにあると指摘されながらも、考察では、SNSの良さを「学習に」役立てようという方向
性のみで議論されてきた。つまり、場を設定する教師側からの意味づけにのみ焦点が当てら
れ、学習者が活動やそれに伴う学習成果物をどのように意味づけているのか、という点につ
いて論じている論文は管見の限り見当たらない。学習者にとって、社会的存在感を示す・感
じることが不可欠であるとすれば、SNSに似た場を提供することで学習を促進するという
発想だけでは不十分である。授業実践中の出来事や、実践によりできあがったものを他者と
シェアするときの気持ちに焦点を当てるべきではないだろうか。本調査は、本実践での成果
物を教師の指示以外の場で他者に見せたという報告を受け、成果物にどのように意味づけて
いるのかをアンケートで探っている。本調査は、学習実践とコミュニティ間のインフォーマ
ルな関係性に一歩踏み込むものであるといえよう。
もう一点述べておきたいのが、システムと人間を繋ぐためには、活動そのものへの配慮も
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重要であるという点だ。中村・上野（2008）は、アクターネットワーク理論の視点から、
情報システムが導入現場において機能しない原因として、システム開発時に、実際にそれを
使う人々やその活動が十分に理解・考慮されていない点を挙げている。中村・上野（2008）
は、システムを構築するプロセスで誰が何をするかが明確になっていく様子を分析し、事前
にユーザのニーズを固定的なものとして捉えてデザインするだけでは、ブレイクダウン（う
まく機能しない状態）を解決することはできないと結論づけている。アクターネットワーク
の観点では、システムや製品・人工物のデザインとは、「もの」そのもののデザインではな
く、もの・テクノロジーを含めた同盟関係の構築としており、ユーザのニーズを固定的で所
与のものとしては扱わない。つまり、システムを構築する際、情報システムに関連する活動
以外のワークプレイスの活動や社会構造、対人関係といったものに大きな関心が払われてい
ない点を問題視しているのである。折角システムを作っても、利用者の既存の活動に合わ
ず、既存の活動に入り込めなければ、そのシステムは上手く機能しない。そのため、システ
ム開発者がニーズを固定して開発するのではなく、開発したシステムが人々の生活にどのよ
うに入り込むか（これまでの活動を阻害しないか、流動的な作業とシステムがどのように機
能するか等）を考慮すべきなのである。中村・上野（2008）の研究は、学習者自身が活動
のなかで能動的に道具に意味づけするという Sfard（1998）の見解とも重なる。教室活動に
ICTを導入する際も、導入する側である教師が学習者自身の（プライベートを含む）活動
を十分に考慮せずに固定化することは、教室での ICT利用を学習という文脈のみに留めて
しまったり、学習者の活動そのものに活かせず局所的に留めてしまったりする可能性があ
る。本研究では、利用システムと学習者の（プライベートを含む）活動にも留意しながら、
学習者がどのように既存コミュニティとつながったのかを分析することとする。次に、既存
コミュニティとの関わりに深く関わりのある「文脈横断論」について取り上げる。
1.4.　文脈横断論の分類と本研究の位置づけ
近年、学び・学習の概念が教室内に閉じられたものではなく、開かれた空間・時間・人間
関係のなかで語られるようになった。そして PBLやワークショップ、ICTの利用など学び
の形態が多様化し、大学でも広く実践されている。1.2.でも取り上げたように、本実践では
複数の実践共同体との関連を議論する。そのためには、状況論の主要テーマとなっている文
脈横断論を取り上げる必要がある。文脈横断論については、香川（2008, 2011）の分類を基
に、本取り組みが文脈横断の各タイプにどのように位置づけられるかを説明したい。
香川（2008）は、Beach（2003）の分類を発展させて、文脈横断のタイプを三つに分類
している。一つ目は「状況間移動」である。例えば、国内での語学学習を経て留学先、学校
での学びを経て社会（職場）、のように時間的に前後する形で複数の状況を一方から他方へ
移動する場合を指す。「状況間移動」に伴う乖離の例として、学校から社会、研修から実際
の労働への移行困難など、相互の知識やアイデンティティのズレが挙げられている。二つ目
は「間接横断」である。例えば、現在直接ある状況に参加しながら、他の状況へ間接的にア
クセスする場合を指す。「間接横断」に伴う乖離の例として、部署間の連携不足や、他の実
践へのアクセス困難が挙げられている。三つ目は、「多重混成」である。例えば、地域住民、
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大学教員、大学生、学校の教員らが一同に会し、それぞれの立場から地域活性化について議
論をするような場面を指す。「多重混成」に伴う乖離の例として、一見異分野の人間が集ま
り共通の問題について議論しているようでも、依然各々の立場の既得権やしがらみから脱せ
ず、互いの境界が越えられない場合が挙げられている。
まず、本実践と文脈横断論を位置づけるにあたり、「状況間移動」と「間接横断」を明確
に区別しておきたい。特に「状況間移動」は、教育現場において教育目標として明記される
場合も多い。例えば、今このクラスで学習することが、将来関わるであろう実践共同体でど
のように役に立つかということがしばしば学習目標として意識される。本実践も大学におけ
るアカデミック・ジャパニーズ教育の一環であり、学習者が初年次のうちに 3年・4年の専
門ゼミナールに参加できる能力を育成するという目標が立てられる。例えば、プレゼンテー
ション活動を組み立てる際、「客観的な資料の引用の仕方を学ぶ」「パワーポイントの作成方
法を学ぶ」といったことは、1・2年生が今後関わるであろう専門ゼミナールや就職先といっ
た新しい実践共同体が意識されており、1・2年の学習を終えたあと、3・4年での専門ゼミ
ナールという共同体にスムーズに参入していくことが意識される。ビジネスジャパニーズ
や、研修や学習を経て現場に入っていくような専門学校や新入社員教育についても同様のこ
とがいえる。文脈横断における問題点は、通常分類を意識せずに議論されるが、例えば「学
んだことが現場で応用できない・役に立たない」という語りは、「状況間移動」における問
題であり、文脈横断に伴う問題（乖離）がどのタイプで生じていることなのかを意識して解
決に望む必要があろう。
「間接横断」は、ある状況に参加しながら、他の状況へ間接的にアクセスする場合を指す
ため、大学での授業と他の状況へのアクセスが実践している期間に生じることになる。筆者
らは「間接横断」に関しては、更に二種類に分類できると考えている。1つ目は既存コミュ
ニティとの間接横断であり、もう一つは自分が属していないコミュニティ（新規コミュニ
ティ）との間接横断である。この 2つの違いを説明するため、本実践と義永（2014）の実
践を紹介する。
本実践では、到達目標は、学習したことを専門ゼミなど未来のコミュニティで活用できる
ようにするという時間軸で捉えられているが、テーマは「忘れられない出来事」6）という学
習者自身が既に所属する複数の実践共同体に関するものを設定している。その理由として、
初年次では日常生活と研究が離れたところにあるという意識をもつ学習者が多く、身近なと
ころから学術的な問いを立てるということを意識・トレーニングするためである。また、本
実践ではまだ研究したいことや所属ゼミが決まっていない学習者が多く、将来所属するコ
ミュニティがあいまいな状態でありアクセスが難しいということも挙げられる。よって、
「研究したいことの手がかりを掴む」「日常的なことと客観的データを結びつけることを学
ぶ」という次の状況（ゼミ）に移行するためのトレーニングとして、「忘れられない出来事」
という身近なテーマでありながら、客観的データを使用し、そのストーリーと資料を関連づ
けるという作業が義務づけられている。では、学習者はこの際にどのような間接横断をする
のだろうか。例えば、忘れられない出来事として家族のことをテーマにした場合、そこでわ
からないことがあれば母親に聞き、プレゼン作りに役立てるなどが挙げられる。また、原稿
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を作成している際に日本語についてわからない点をアルバイト先の友だちに聞くということ
も挙げられるだろう。既存コミュニティ間の間接横断では、既に関係性が確立しているため
アクセスしやすいという特徴が挙げられる。では、既存コミュニティでない場面をつなぐ間
接横断にはどのような例があるのだろうか。
既存コミュニティでない場面をつなぐ実践として義永（2014）の取り組みがある。義永
（2014）は、「研究者の卵としての私」というプレゼンの準備過程で、英語の専門用語が日
本語でどのような用語が使用されているか等、これから所属するゼミの先生や先輩に聞きに
行くという活動を通して「状況間横断」の場を「間接横断」でつなぐ試みをしている。義永
の試みは将来所属するであろう場とトレーニング現場である日本語教育現場をつなぐという
点で、教育目標と活動が合致しているといえよう。義永の実践では、既に専門性の高い研究
について本国で学んだ経験がある学習者が多く、所属ゼミも想定できている学習者が多いと
いうことが挙げられる。しかし、香川（2008）が指摘するように、これまで学習者が所属
したことのない場にアクセスすることは既存コミュニティにアクセスすることよりも難し
く、教師による場と場をつなぐサポートが必要であったり、積極的でない学習者はうまくア
クセスできなかったりすることも考えられる。義永（2014）においても、間接横断をスムー
ズにしている学習者とそうでない学習者がいることが述べられている。よって、新規コミュ
ニティへの間接横断を促すためには学習者自身が学びながら新しい場に出ていきやすい状況
作りがより大切になるであろう。
本事例と義永の事例を整理すると、次の 2点に集約される（図 1を参照）。一点目は、実
践中の間接横断には、既存コミュニティにアクセスする場合と新規コミュニティにアクセス
する場合があり、新規コミュニティにアクセスすることは、既存コミュニティにアクセスす
るよりも困難を伴う可能性があるという点である。二点目は、「学習目標で想定されるコ
ミュニティ」と「実践で横断されるコミュニティ」は必ずしも一致しないという点である。
本実践では、学習目標で想定されるコミュニティは新規コミュニティである「専門ゼミ」だ
が、実践（課題）の文脈横断（間接横断）は、既存コミュニティが想定されている。この場
?????????????????????????
図 1　二種類の間接横断
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合、既存コミュニティへのアクセスが容易である一方、状況間移動でどのように学習項目が
使用されるかという、新規コミュニティを如何に意識させながら活動を遂行するかというこ
とも課題となるであろう。また、新規コミュニティへの間接横断をよりスムーズにするため
の手段として、既存コミュニティと新規コミュニティの両方に所属する人物を活用すること
も考えられる。この点については、本研究結果を考察する際にもう一度取り上げたい。
2.　本研究の意義
本研究ではこれらの先行研究をまとめ、学習成果物を学習者自身が教師の指示以外の場面
で「誰に自分の成果物を見せたか」「誰の成果物を見たか」「それはなぜか」といった、学習
者自身の利用と意味づけを調査するためのアンケートを実施した。本調査を実施することの
意義は、以下二点に集約される。
一点目は、実践での学習成果物を、学習者の意味づけという観点から調査することであ
る。活動を通じて得られたポートフォリオ・レポート・発表といった成果物が、学習者に
とって何を意味するものであるかを明らかにすることは、これまで活動を組み立てる側の教
師によって意識されていた、学習とプライベートという境界線を学習者目線で捉え直すこと
につながるだろう。SNSなど、学習の場ではない活動での楽しみや積極性といった要素を
学習に取り入れたいと考える実施者は多い。しかし、実施者によって「学習」と規定された
文脈での学習者の行動を調査してもそれはやはり「学習」の域を越えないのではないだろう
か。むしろ「学習」として規定されていない場、つまり教師が指示していない場で学習者が
どのようにツールを利用したり人とつながったりしているかを調べることこそが、楽しみの
解明につながると考える。誰とどのように、何のために利用したのかという点に踏み込むこ
とで、学習を越えた活動をより詳細に記述できると考える。
二点目は、既存コミュニティと実践の関係について調査した点である。文脈横断と学習を
扱う研究では、「新規コミュニティ」あるいは「参入に困難を感じるコミュニティ」に目が
向けられることが多く、特に困難を感じない「既存コミュニティ」が学習場面とどのように
関連するのかが記述されることは少ない。しかし、既に述べたように既存コミュニティは新
規コミュニティに比べてアクセスが容易であり、ITが発達した現代では「アクセスしてい
ないほうがおかしい」のである。新規コミュニティでは、これまでにないつながりができた
（交流がみられた）ということ自体が実践結果として語られる傾向にあるが、本研究では、
実践と既存コミュニティがつながったことで、既存コミュニティや実践（成果物）がどのよ
うに再編成されたのかという点を記述する。本来は、新規コミュニティへの参入やつながり
を目的とした実践であっても、既存コミュニティの影響はあるはずであり、新規コミュニ
ティのみのつながりを観察するだけでは既存コミュニティの役割を見落としてしまうおそれ
もある。本研究は、これまであまり語られてこなかった既存コミュニティと実践の新たな科
学反応に目を向けることで、今後の ICT実践の可能性を広げることができるのではないか
と考える。3章以降は、本実践の内容についてである。まず、調査の概要について紹介し、
4章で結果をまとめ、5章で考察を行う。
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3.　調査概要
3.1.　対象者
本調査は武蔵野大学の BASIS日本語科目「日本語 5A（会話）」を 2013年の 4月から 8月
の間に履修した主に 2年生を対象に行った。日本語 5Aは留学生対象の口頭表現授業であ
り、各クラス約 20名から 35名の 3クラス（A, B, Cクラス）7）からなる。履修している留
学生の日本語能力は、中級から上級レベルである。本実践における口頭表現活動の到達目標
（専門ゼミで活動に参加できる日本語能力の育成）と実践内容（忘れられない出来事と客観
的な資料を結びつけたプレゼンテーション）に関しては、1.4.で詳述したので、ここでは割
愛する。
3.2.　本実践の ICT 利用の動機、および方法
ICTは、授業目標を遂行するための数多くあるリソースの一つである。まず、授業全体
のどのような点を解決するために用いられたかという動機と方法を述べる。
本実践では「自らの経験と客観的資料を結びつけて伝えるプレゼンテーション活動」を
行った。学習者の最終プレゼンテーションの発表を動画撮影し、それを学習成果物としてク
ラス毎のブログで共有し、お互いの発表をいつでも閲覧できるようにした。また、学習者同
士で相互評価ができる仕組みを取り入れた。本実践の ICT利用はブログでの動画閲覧と評
価機能のみであり、ブログのコメント欄に書き込む・web上で議論を行うなどの機能はつ
けなかった。相互評価の内容は、発表者本人と教師のみが共有できるように設定し、後日教
師が発表者個人にフィードバックを行った。より多くの発表に触れられるように、同活動を
行っている日本語 5Aの他クラスのブログの URLもクラス間で共有し、学習者がアクセス
できるように設定した。
本実践に ICTを利用した動機は、二点ある。一点目は、学習者に自身の発表やより多く
の他者の発表を何度も見返すことができるようにするためである。授業内で動画を再生し、
フィードバックを行うには時間に限りがある。学習者の発表を録画し、簡単に、かつ発表の
翌日にはアクセスできる場を web上に残すことによって、学習者自身が気軽に何度でも見
られるという点を重視した。二点目の理由は、授業で他者の発表を聞くことや質疑応答に集
中できるようにするためである。相互評価や発表に対するコメントを教室内ではなく、後日
web上で行う場を提供することで、自分のペースで動画を閲覧し、他の発表者に対するコ
メントも時間をかけて行えるようにすることが狙いであった。このように、冒頭にも述べた
が、本実践における ICT利用の当初の動機は、学習目的のみであった。
一連の活動には、SNSおよび LMSは使用せず、無料で利用できる以下の 3つのソーシャ
ルメディアツールを利用した。①動画共有サービス「YouTube」（動画のアップロード）、
②ブログ作成ツール「Blogger」（クラスのブログ設置）、③ webアンケート作成ツール「ア
ンケートツクレール」（学習者同士の相互評価・コメント）である。また、動画および、ブ
ログはサイトURLを知っている人のみが閲覧できる限定公開とし、検索エンジンで検索さ
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れないようにした。学習者の相互評価・コメントの結果は教師のみが閲覧できるように設定
し、後日発表者本人にフィードバックした。学習者には、事前に①ブログに動画を載せるこ
と、②動画は限定公開とし、ブログも検索エンジンで検索されないように設定しているが、
web上に動画を載せる以上はクラスメート以外の人が見る可能性もあるということ、③教
師側からはクラス以外の人に発表を見せることはしないが、もし学会などで他者に見せる場
合は必ず発表者本人から許可をもらうこと、④授業終了後、希望があれば動画はブログから
削除すること、という 4点について説明し、同意を得た上で本実践を行った。
3.3.　調査の実施方法・実施期間・内容
学習者の教師の指示以外における ICTの自由な利用状況を把握するために、本授業の受
講生 70名に調査を行った。実施期間は、2013年の 7月と 12月である。授業中に用紙を配
布し、アンケートの目的および記述方法の説明をした上で、以下の項目について、アンケー
トを実施した（表 1）。
アンケート調査の狙いは「学習者の能動的な ICT利用の実態を通して、学習者が自身や
他者の発表（学習成果物）をどのように捉えているかを調査すること」である。
本実践の ICT利用において、教師が行った学習者への指示は、授業後に web上（ブログ）
で、① 1度は必ず自身の発表（学習成果物）を見て自己評価をすること、② 1度は必ずク
ラスメートの発表（学習成果物）を見て評価・コメントをすること、の 2点である。この
指示により本ブログには「使わなければいけないから使う」という側面が生まれる。しか
し、使わなければいけない状況 8）での使用頻度を測っても、学習者の能動的な ICT利用の
実態を知ることはできず、ICT利用が学習者にとってどのような意味合いを持つかは把握
できない。よって、本調査では、ICT利用において教師が行った指示以外の部分で、学習
者がどのように ICT（本実践の場合はブログ）を利用したのかを調べた。
「はじめに」で前述したが、学習者との何気ない会話で、学習者が自分の発表を親やアル
バイト先の友人・先輩に見せていたと知ったことが本調査の出発点である。果たして、この
ようなブログの使い方をした学習者が少数派なのか、あるいはもっと他にもいるのかを調査
するために、まず学習者の能動性（閲覧回数、自分の発表をシェアしたか）について調べた
（質問 a, b.1, c.1）。これまでの先行研究では授業活動における ICT利用実態については詳し
く述べられているが、教室外の自由な利用実態とその理由についてはあまり述べられていな
いため、本アンケートでは能動的な使用が生じた場合、その理由も調査した。
表 1　本調査のアンケート項目
a. 自分の発表を１回以上（評価したときを除く）見たか。
b.1 他者の発表を１回以上（評価したときを除く）見たか。
b.2 （他者の発表を見た場合）どのような人の発表を見たか。
c.1 自分の発表を誰かにみせたか。
c.2 （見せたのであれば）どのような人に見せたか。その理由。
d. ブログの存続・削除希望（ブログ全てを削除・自分の発表のみ削除・残す）。その理由。
e. ブログ開設から 5ヶ月後の閲覧状況。その理由。
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アンケート作成にあたり、「他人の動画（成果物）へアクセスする（質問 b.1）」と「自身
の動画（成果物）を広める（質問 c.1）」という 2つの行動を追った。質問 b.1と質問 c.1の
行動理由を調べる（b.2, c.2）ために、複数の選択肢を設けた。選択肢を立てる際の基準と
して「学習目的」「学習以外の目的」という軸を設定した。選択肢に該当しない場合を想定し、
自由記述欄として「その他」を設けた。しかし、行動のどこからが「学習目的」でありどこ
からが「学習以外の目的」かは明確に線引きできない。例えば、他者の動画へのアクセス実
態を調べる場合、「日本語が上手な仲が良い友だちの発表を見た」では、日本語を学ぶ上で、
学習目的として役立つと認識されている可能性もあれば、仲の良い友だちのことを更によく
知りたいからという学習以外の目的として認識される場合もある。本調査では、このような
点も考慮し、全ての選択肢を「学習目的」「学習以外の目的」に明確に分けているわけでは
なく双方の要素を含むものもある。一方で、「授業で聞いてわからないところがあった発表」
や「あまり日本語が上手というわけではないが仲が良い友だち」といった、明確に「学習目
的（前者）」「学習以外の目的（後者）」と判断できる選択肢も設けている。これらの回答から、
学習者がどのように他者の学習成果物を意味づけているかを考察することとする。
自身の動画を広めるという実態（質問 c）を調査する際は、本実践が既存コミュニティと
どのようにつながったのか、またその理由について選択肢を設定した。ここでも「学習目
的」と「学習以外の目的」を軸に選択肢を設けた。例えば、学習目的では「アドバイスして
ほしかった」という項目であり、学習以外の目的として「がんばっている自分を見せたかっ
た」などがある。これらの回答から、学習者が自身の成果物をどのように意味づけるかを考
察する。
最後に、自分の成果物とクラスの成果物への意味づけについて調査するために、「ブログ
の存続・削除希望とその理由（質問 d）」「ブログ開設から 5ヶ月後の閲覧状況と理由（質問
e）」を調べた。まず存続・削除希望とその理由を調べる目的として、学期という一つのター
ム（活動の実践期間）が終わったあとに、学習成果物が残る場所が学習者自身によってどの
ように意味づけられるかを調べるためである。活動終了時から約 5ヵ月後の状況（質問 d）
を調べる目的は、質問 dで得られた回答と実際の利用状況にどのような関連があるかを調
査するためである。これまでの ICT活動実践では、実施中の交流や利用について報告され
ているが、実践期間が終わったあとの利用状況についてはあまり述べられていないため、
「継続性」という観点からも有用であろう。
4.　調査結果
4.1.　閲覧状況と理由（質問 a, b.1, b.2）
まず、「a.自分の発表を 1回以上（評価したときを除く）見たか」という質問に対し、有
効回答数 70名中 69名（98.6%）が「はい」と回答しており、1名だけが「いいえ」と回答
した。他者の発表の閲覧状況については、「b.1 他者の発表を 1回以上（評価したときを除
く）見たか」という質問に対して、有効回答 69名中、51名（73.9%）が「はい」と回答し
ている。つまり、7割以上の学習者が教師の指示以外の状況下で他者の発表を閲覧している。
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「はい」と回答した 51名のうち、「b.2（他者の発表を見た場合）どのような人の発表を見た
か。（複数回答可）9）」を調査したところ、図 2のような結果であった。「上手だと感じた発
表」が最も多く、続いて「おもしろいと感じた発表」「発表がとても上手というわけではな
いが仲が良い人の発表」が多かった。項目にある、「いいなと思っている人」とは、好意を
寄せている相手のことであり、アンケート時に意味を説明した。本調査では、閲覧理由が
「学習志向目的」か「学習志向以外の目的」であるかを区別するため、複数の選択肢を設定
した。学習志向目的の項目は、「上手だと感じた発表」「先生がほめていた人の発表」10）「わ
からない点があった発表」が該当する。一方、学習以外の志向では「おもしろいと感じた発
表」「発表がとても上手というわけでないが仲が良い人の発表」「発表がとても上手というわ
けではないがいいなと思っている人の発表」が該当する。「発表が上手で仲が良い」など重
複しているものは、両方の属性を持つ項目とした。その結果、最も多かったのは「授業中、
上手だと感じた発表（30回答）」という学習目的の項目であったが、「授業中、おもしろい
と感じた発表（29回答）」「発表がとても上手というわけではないが仲が良い友だちの発表
（29回答）」と、「学習以外の目的」にも多くの回答が集まった。よって、学習者は他者の動
画を閲覧する際に「学習目的」と「学習以外の目的」を持っていることが明らかになった。
自身の学習成果物を他者に見せたかという質問項目については「c.1自分の発表を誰かに見
せたか」という質問に対し、有効回答数 67名中、24名（35.8%）が「はい」と回答し、43
名（64.2%）が「いいえ」と回答した。「c.1（自分の発表を見せたのであれば）どんな人に
見せたか（複数回答可）」を調査したところ、表 3のような結果となった。「授業とは関係
ない友人（留学生・日本人）」が最も多く、その後は「他クラスの友達」「国にいる家族や親
戚」「日本にいる家族や親戚」が複数名おり、1名ずつではあるが「日本語学校の先生」や
「国で日本語を勉強している友人」「元カノ」などと、多様な既存コミュニティに属するさま
ざまな人間に自分の発表を見せていることがわかった。国にいる家族や親戚など、日本語を
理解するかどうかに関わらず、見せたいと思った人物に見せている。その他の欄も設けた
が、新規コミュニティに向けてシェアした学習者は一人もいなかった。また、自分の学習成
果物を他者に見せた理由は、成果物を他者に見せたと回答した 24名中、「見せた人の感想
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図 2　どのような人の発表を見たか（複数回答可）【51人中】
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が聞きたかったから（14回答）」が最も多く、「見せた人にアドバイスしてもらいたかった
から（13回答）」「自分ががんばっている姿を見せたかったから（11回答）」という回答が
続いた。「アドバイスしてもらいたい」という「学習目的」に近い理由も「がんばっている
姿を見せたい」という「学習以外の目的」も同程度に見られた（表 3）。この結果から、他
者に自分の学習成果物を見せる際にも、見せる相手によって求める行動が異なり、何のため
に見せるかという目的は一律ではないことが明らかになった。一方、自分の動画を他者に見
せなかった理由として、「見せるのが恥ずかしいから（28回答）」「発表が下手だったから
（上手だったら見せたかった）（23回答）」が多かった（表 4）。
自分だけでなく他者を含めた学習成果物に関する意味づけを調査するために「d.  ブログ
の存続・削除希望」を調査したところ、「ブログは授業が終わっても残して欲しい」と回答
した人は 69名中 49名であり、7割以上の学習者が残すことを希望した（図 3）。残して欲
しいと回答した学習者のうち「自分の悪いところを見直すため」「日本語がうまくなったこ
とがわかるから」という「学習目的」に該当する理由を述べたのは 49名中 23名（全体の
33%）であった。一方「みんなが努力した結果だから」「大学時代の思い出として残したい」
という「学習以外の目的」に該当する理由を述べたのは 49名中 26名（全体の 38%）で
あった。「授業が終わったら自分の動画だけを削除してほしい」と回答したのは 17名で、
表 2　どのような人に自分の発表を見せたか（複数回答可）【24名中】
授業とは関係がない友達（留学生・日本人） 13
他クラスの友達 5
国にいる家族や親戚 3
日本にいる家族や親戚 3
以下、各 1名ずつ
日本語学校の先生、国で日本語を教えてくれた先生、国で日本語を勉強して
いる友人、兄、姉、元カノ、他大学の友人、まだ見せていないが見せたいと思っ
ている人がいる
表 3　なぜ（自分の発表を）他の人に見せたのか（複数回答可）【24名中】
見せた人の感想が聞きたかったから 14
見せた人にアドバイスしてもらいたかったから 13
自分ががんばっている姿を見せたかったから 11
見せた人に関係があるテーマだったから 2
見せた人に準備を手伝ってもらったから 1
表 4　なぜ（他の人に）見せなかったのか（複数回答可）【43名中】
見せるのが恥ずかしいから 28
発表が下手だったから（上手だったら見せたかった） 23
思い付かなかった 7
あまり人に見せたい話ではなかった 7
授業が終わればそれでよかった 3
その他（ブログのアドレスを忘れた、など） 2
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「あまりできがよくなかったから」と回答した人物が多数であった。ブログを全て削除して
欲しいと回答した学習者はいなかった。
最後に、長期的な利用状況について探るため、ブログを解説して 5ヵ月後の利用状況に
ついて調べた（図 4）。有効回答数 55名中、5名（9%）が「見た」と回答し、40名（73%）
が「見ていないが、これから見るかもしれない」と回答した。10名（18%）が「見ていな
い、これからも見ないと思う」と回答した。「見た」「見ていないが、これから見るかもしれ
ない」と回答した 45名に「見る理由」を聞いたところ、「なつかしい（6回答）」「自分の発
表を気に入っている（7回答）」「他の人の発表で気に入っているものがある（6回答）」と
「学習以外の目的」を答えた回答が全体の 3割程度（29%）あった。一方 7割程度（71%）
の回答が「後期の発表の前に自分の発表を見直したいから（33回答）」「後期の発表の前の
上手な人の発表を見返したいから（14回答）」という学習目的でブログを閲覧しようと考え
ている学習者であった。また「見ていない、これからも見ないと思う」と回答した 10名に
「見ない理由」を聞いたところ、「興味がないから（3回答）」の他に、「自分の発表を見るの
は照れるから」「自分の発表が下手だったから」「自分の発表を気に入っていないから」「1
回見て自分のいいところ・悪いところがわかったから」という回答がそれぞれ 1回答ずつ
あった。
次章では、これらの結果についての考察を行いたい。
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図 3　ブログの存続・削除希望【69人中】
図 4　5ヶ月後のブログ閲覧状況【55人中】
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5.　考　　察
5.1.　複数回の閲覧と学習成果物の意味づけ
5章では、4章で紹介した研究結果に考察を加えていく。まず、本実践の学習成果物（プ
レゼンテーション動画）は、多くの参加者が自分自身のものを見返したり、また他者のもの
を何度も閲覧したりしていた。この点では、「何度も見返して欲しい」という当初筆者らが
想定していた教育上の狙いは達成されていたということになる。しかし、教育上の狙いでは
一般的に「自分ができなかったところを見直して次の発表では改善する」「人の良いところ
を見つけて自分の発表改善に役立てる」という、自分自身の発表を見返すことによる学びと
他者を観察することによる学びが想定される。しかし、「何度も見る」ということは学習を
志向するだけではない。我々もお気に入りの写真や映画を何度もみることがあるだろう。自
分自身の成果物を何度も見ることについての意味づけについては、「ブログ存続・削除希望」
に関するアンケートから考察したい。ブログ存続・削除希望アンケートでは、存続を希望し
た理由として「自分が悪かったところを見直すため」「更に上手になりたいから」という学
習志向だけではなく、「思い出／記念としてとっておきたいから」という思い出志向を持っ
ていることが明らかになった。つまり、成績をつけられる対象としての学習成果物ではなく、
古いアルバムを開くような感覚で眺めたいという全く別の価値付けがなされているのであ
る。また、自分の動画だけを削除してほしいと回答した人物に関しては、「あまり出来がよ
くなかった。うまく出来ていたら載せたかった（23回答）」という回答があったが、プレー
スメントテストの成績順に分けられている A­Cクラスのクラス間では「残したい／残した
くない」という希望については大きな差はみられなかった。よって、学習成果物を残したい
か否かはテストによる日本語レベルで測れるような基準では決まらず、動画に対する自己評
価が強く関連していると考えられる。また、発表日当日は、発表者の中にはいつもはしない
メイクをするなど、男女ともにおしゃれに気を遣う学習者が何名もいた。このことからも、
日本語能力を測るためのプレゼンテーションという認識だけではなく、映像・ブログとして
残るということが学習者たちのなかで「思い出作り」という特別なイベントになったと考え
られる。
それでは、他者の発表を閲覧することにはどのような意味づけがあったのだろうか。教育
上の目的では、より上手な人の発表や他者の発表の足りない点を見て、自分のパフォーマン
スに活かすことに目が向けられるが、他者の学習成果物に関しても、利用者にとっては学ぶ
ためのものだけではなかった。「学習志向」と「その他の志向」を分けて考察すると、「授業
中上手だと感じた発表」「先生がほめていた人の発表」「授業中、わからない点があった発
表」は、学習志向といえよう。一方、学習以外の理由として多数を占めたのは「仲が良い人
の発表」「おもしろい発表」であった。「学習以外の目的」での利用は、既存コミュニティが
大きく関係しているといえよう。親しい知人であれば、日本語のレベルに関わらず何につい
てどのように発表したのか見たいと考えたのである。このことは、新規コミュニティの利用
が活発にならない場合のひとつの要因になると考えられる。学習目的で場を用意し成果物が
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シェアされても、あまり仲が良くない人の作品は「見たい」という気持ちにさせないのであ
る。友人などのような既存の関係性がなくてもつながる要因としては「おもしろさ」や「好
意」がある。授業中おもしろいと感じた発表は複数回見返されており、プレゼンテーション
内容そのもののおもしろさが他者を引きつける要因となった。つまり、「おもしろい学習成
果物」であれば親密さを越えてアクセスされるのだ。また、本実践では「忘れられない出来
事」という、身近なテーマであることに加え、本人にとっては特別な感情（驚いた・感動し
た…等）を伴うイベントをテーマとして扱ったこともブログ利用者が多かった理由のひとつ
であろう。聴衆や閲覧者も身近なテーマであることから共感を感じやすく社会的存在感を示
しやすいものであったと考えられる。また、好意を寄せている相手の発表は複数回見返され
ており、特別親しくなくても「見たい」につながるようである。
以上をまとめると、利用者が成果物を複数回閲覧するためには、①成果物自体が本人のお
気に入りであること（発表に対する本人の満足度・本人のお気に入りの服装で録画等）、②
既存コミュニティで既に親しい間柄であること（他クラスに友だちがいるようであれば、他
クラス動画閲覧への横断のきっかけになる）、③学習成果物（や SNSや LMSで共有される
事柄）が利用者の興味をひくものであること、が考えられる。いずれの要素も、学習者自身
の意味づけを追わなければ得られないものであり、特に③に関しては、教育実践で身につけ
てほしい能力と「おもしろさ」が、相容れないものなのか、あるいは融合できるものなのか
を、授業をデザインする教師も問い直す必要があろう。
次節では、既存コミュニティへのシェアについてのアンケートから、既存コミュニティが
学習の場や学習成果物とどのような関係にあるのかを考察したい。
5.2.　既存コミュニティへのシェアと学習成果物の意味づけ
本実践では、教師の指示がない状態で自分の動画を誰かにシェアした学習者は 35.8%で
あった。この数値が高いものか低いものかは判断しがたい。なぜなら、ICTを利用した実
践の研究や報告は、授業に関する活動を扱ったものが大半であり、こうした水面下での学習
者の行動についてはほとんど調査されていないからである。しかし、アンケートを取ったと
ころ、シェアをしたと回答した学習者のほかにも、「これから見せる予定」「シェアすること
自体を思いつかなかった」という回答があり、35.8%以上のシェアも今後予想される。そ
れでは、どのような人にシェアをしたのだろうか。
ここで確認をしておきたいのが、新規コミュニティに自発的にシェアをした人物は一人も
おらず、全員既存コミュニティにシェアしていたことである。よって、学習者の自由な利用
では、新規コミュニティへのアクセスは発生しにくく、一方で既存コミュニティへのアクセ
スは教師の指示がない状況においても自然発生しやすいといえる。シェアが行われたいずれ
の人物もシェアした学習者にとって身近な人物であったが、シェアする理由によって学習成
果物の意味づけが異なっている。「なぜシェアしたのか」という質問に対し、「見せた人の感
想が聞きたかったから（13回答）」「見せた人にアドバイスしてもらいたかったから（12回
答）」「自分ががんばっている姿を見せたかったから（11回答）」などが挙げられた。学習志
向に該当する点は「アドバイス」であろう。アドバイスを求めた人として、「バイト先の日
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本人の友人」「同じ大学にいる日本人の友人」という既存コミュニティの身近な日本人や、
国籍に関わらず身近な友人にアドバイスを求めていた。つまり、既存コミュニティへの間接
移動が学習目的で行われている場面もあり、実践中または実践後に学びを得ることは実践に
参加している人々のみが関係して言えるとは限らないということである。既に関係性ができ
ている相手がアドバイザーとして選ばれることから、ある授業実践の効果を測定したりする
場合に実践コミュニティ内部のみの観察では、バイト先の人や授業に関係のない友だちの役
割を見落としてしまう可能性があろう。
また、「感想を聞きたかった」という項目については、「アドバイスしてもらいたかった」
という項目がありながらも「感想を聞きたかった」という項目を選んでいることから、ここ
では他者に期待することとして、プレゼンテーションのパフォーマンスや内容を改善するた
めの助言ではなく「おもしろかった」「感動した」といった学習志向以外の評価を得るため
のものとして判断できる。また「自分ががんばっている姿を見せたかった」という回答のう
ち興味深いのは、日本語が全く理解できない両親に自分の日本語プレゼンテーションをシェ
アした人物がいたことである。このことは、まさに学習成果物が「学習目標の到達度を評価
されるためのもの」という意味づけ以外のものを持っていることを示している。両親や恩師
に送った人物は、学習成果物を「点数をつけられるもの」としてではなく「自分ががんばっ
ていることを他者に伝えるもの」という意味づけをしたのである。学習者にとって、学習成
果物が点数をつけられるだけのものだとしたら、活動が終わり、成績が出た時点で、その成
果物はお役御免である。しかし、がんばっている姿を伝えるものだとしたら、活動が終わっ
てお役御免ではなく、動画が共有できる状態になってからがスタートなのである。親や恩師
にとってその動画は、日本語を学びはじめてからの学習到達尺度で捉えられるものではな
く、まだ小さかった我が子が成長し見知らぬ土地で立派にがんばっているという長い人生の
成長過程として、新たな尺度で意味づけできるものなのだ。
このように、学習成果物としての動画が既存コミュニティにシェアされ多様な意味づけが
生まれた要因は二点考えられる。一点目は、既存コミュニティへのシェアが容易なシステム
であり、SNSや LMSにとらわれない拡がりを生んだことである。本実践では、無料で動画
をアップロードできる YouTubeというサイトと無料でブログを作成できる Bloggerという
無料 ICTツールを利用した。つまり、自分の作品を見て欲しければ、自分の動画のアドレ
スを知り合いに送ることで、見てもらえるのである。YouTubeは無料動画サイトとして国
を越えて多くの人々になじみがあるものであり、個別に手続きや操作法などの説明がなくと
も扱える。これらの手軽さが、例えば親にメールをする際に URLを伝えるなど、プライ
ベートでの学習者の生活への入り込みが容易であったと考えられる。中村・上野（2008）
の研究で指摘されたように、ICTや情報システムは、利用者の気持ちだけでなく、活動そ
のものにどのように組み込むか、という点も活発な利用につながるかそうでないかを左右す
る。本実践で利用した YouTubeが、学習の場以外である学習者らのプライベートな活動に
おいても強く関連づけられるものであったこと、また、LMSなどでは登録した人物しかア
クセスできないが、本実践は URLを知っていればメンバー登録などせず見られる外に開か
れたソーシャルメディアツールであったことから、利用者のプライベートな活動で利用され
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やすかったと考えられる11）。
二点目は、テーマ設定と既存コミュニティの関連性である。本実践のテーマは、「忘れら
れない経験」という発表者自身、つまり「私発信」でありながら既存コミュニティと関連す
るものであり、友だち・両親といった既存コミュニティが既に持つつながりやすさに加え、
「両親／友だちのことを話したから見て欲しい」「こんな私を知って欲しい」という気持ちが
自主的なシェアを促進したのではないかと考えられる。このことは、自主的に成果物をシェ
アした学習者の「感想を聞きたかった」「がんばっている姿を見て欲しかった」という理由
にも現れている。つまり、テーマに関係する人物にはストーリーの当事者として閲覧しても
らい、その人物が自分の人生にどのような意味づけをもたらすかを伝える手段になる。ま
た、動画を互いに見た後で出来事について語ることで、思い出を再構築することもできるだ
ろう。一方、テーマに登場しない人物であってもトピックが「家族」「失敗したこと」「感動
したこと」「おもしろかったこと」など、多くの人々がそれぞれの既存コミュニティにおい
て類似経験を持っていることから共感を得やすく、感想も互いに示しやすいと考えられる。
また、どのようなことに驚き、感動したかという自らの人間性も伝えやすいものであるだけ
でなく、レポートなどの紙媒体と異なり動画は、声の抑揚や本人の緊張感なども伝えられる
ことから、テーマ・媒体ともに社会的存在感を示しやすいものであったといえる。
義永（2014）の取り組みは、「研究者の卵としての私」という私発信テーマであり、「研
究」という客観性が高いテーマになじみを持たせる工夫がなされている。しかし、活動中の
間接横断は必ずしも活発化しなかったことが報告されており、新規コミュニティへの間接横
断の難しさが挙げられている。本実践の調査においても、学習成果物を新規コミュニティに
シェアした学習者は確認されなかったことから、新規コミュニティへの間接横断は、学習者
の自主性のみに任せていても活発化しない恐れがある。本実践では「将来、就活で使うかも
しれないから」と、スーツに近い服装で発表し、新規コミュニティを想定して臨んでいた学
生もいたがまだつながりは生じていない。IT開発が進んだ現代では、このような成果物を
就活などの新たな活動に利用するということも可能であり、ますます「学習にとらわれない
実践」に関する議論が必要であろう。
新規コミュニティと既存コミュニティを分けて考えるのではなく、両者のつながりも考え
る必要がある。例えば、高校生が大学という新規コミュニティに参加する際、高校時代の
サッカー部の先輩が一足先にその大学に所属しており、いろいろな情報・アドバイスを先輩
から得たり、また先輩を通じて知り合いになった人々と大学所属後に交流を行ったりするこ
とも考えられる。つまり、既存コミュニティがクッションとなり、新規コミュニティにス
ムーズに移行することもある。この例は状況間横断についてだが、間接横断においても既存
コミュニティと新規コミュニティの接点はあるだろう。学習はしばしば、新規コミュニティ
への移行が学習目標とされることが多いが、まだ見ぬ新規コミュニティへの横断のみを考え
るのではなく、つながりやすい既存コミュニティと新規コミュニティの交わる点を考慮する
ことで、自主的な横断につながったり、教師が想定しないような新たな活動が生じたりする
可能性もあるのではないだろうか。
従来は、このような ICT実践において既存コミュニティ（特に家族や学外の知人）との
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繋がりはあまり調査されてこなかったが、本調査結果から、既存コミュニティとのつながり
が、教室活動や創作過程でのプロセスに影響している可能性は否定できないだろう。これま
で、学習成果物は「学習の到達度を測るもの・記録するもの」という扱いであり、筆者ら
も、学生がこのようなシェアの実態とその理由を開示するまで学習成果物に「学習以外の楽
しみ」があるということに気が付かずにいた。自由な活動は、教師の指示以外の場で生まれ
ていたため、本調査以降も教室内でシェアやその他の活動に関して特別な指示を加えること
はしていない。しかし、一点のみ変更した点がある。それは、前履修者である先輩の動画ブ
ログを紹介してから実践に入ることである。前学期はこのようなものを作りました、と紹介
のみ行い、全員でプレゼンテーション作成にとりかかることにした。それにより、非常に感
覚的ではあるが学習が手段となるのではなく、目的化したのではないかという印象がある。
つまり、「学習項目を習得する手段としてのプレゼンテーション」ではなく、プレゼンテーショ
ン自体が「身近な人に見せる作品作り」という意味合いを帯びた印象があるのである。
以上、学習成果物の意味づけを軸に考察を行ってきた。結果、教師側が「学習の到達度を
測るもの・記録」として捉えてきた成果物にも、学習者自身の意味づけでは「思い出の品」
「がんばっている自分を見せるためのもの」という多様な意味づけが存在した。その意味づ
けは単独で存在するわけではなく、誰にシェアをするかという活動のなかで意味づけられて
いた。自発的なシェアは、アクセスが容易な既存コミュニティに見られ、教室における実践
が「学習という目的」に閉じられたものではなく、学習者と学習者のコミュニティにおいて
「学習以外の目的」へと拡がりをみせていたことが明らかになった。
おわりに
本研究は、筆者ら自身が学習成果物を「学習」という文脈でのみ捉えてきたことを内省
し、学習者自身の自由な意味づけを調査することにより、学習成果物への価値付けの多様
さ・自由さを整理するものであった。筆者らは、本調査によって得られた知見を、「学習現
場にどう活かすのか」という側面のみで捉えるべきではないと考えている。なぜなら、「学
習現場に活かす」ということ自体が教師主導の意味づけであり、「学習目的だと考えていた
ものが何か別の楽しみに使えるかもしれない」という発想の転換も十分に価値のあることだ
と考えているからである。筆者らは本調査において、「プレイフルに学ぶ」ということを述
べたのではなく、「学習成果物をプレイフルに・自由に使用する学習者たち自身」を記述し
たのである。
また、本調査で得られた結果をそのまま教室活動として無批判に取り入れることも避けよ
うと考えている（例えば、動画のシェアを実践内で義務化することなどは避ける）。本実践
にみられた自由な活動は、教師の指示以外の場であったからこそ「楽しみ」であった可能性
もあり、教室での学習デザインとして教師のコントロール下に組み込んだときに同じように
「楽しみ」として機能するかはわからない。学習者のニーズは所与のものとして既に存在す
るのではなく、プロセスの中で決定されていくものであり、デザインして終わりではなく実
践中あるいは実践の外でどのような活動が生じているのかを観察しながら学習者とともに組
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み立てていくものである。その過程においては、学習者自らが自由に動ける「遊び」や、学
習者自身が実践内容を変えていくような決定権があっても良いのではないだろうか。
本実践でみられた既存コミュニティとの関わりと学習者の利用方法は、学びに新たな意味
づけをもたらすことになった。このように、外のものを学びに応用するのではなく、学習者
自身から出発したつながりと実践との新たな化学反応により、これまでの学びが学びの枠に
とらわれない新たな実践に変化する過程を今後も観察していきたい。
註
1）　本研究では、教室活動内におけるレポートやプレゼンテーションといった、教師が最終課題や
中間課題として課す活動及びアウトプットを記録したものを「学習成果物」と呼ぶ。
2）　本稿では学習者が自らの動画を他人に見せることを「シェア」とし、ブログのような場で大勢
の人物がさまざまな動画を見られるようにした状態を「共有」とした。
3）　服の製造は布の裁断─縫製─仕上げ（ボタン付けやアイロン）という段階を踏むが、新参者は
逆の行程からスタートし、作業や服の全体像を把握してから次の行程に進む。全体把握ののちに
細かい作業を学ぶという教育的な側面もある一方、「裁断時での失敗＞ボタン付けの失敗」とい
うように、新参者が作業を失敗したときに抱えるリスクも少なくなるよう構造化されている。
（Lave & Wenger 1998）
4）　文脈とコミュニティは、文脈横断論ではほぼ同義で扱われており、後に文脈横断論について触
れるためここでは文脈（コミュニティ）とする。
5）　「いいね !」とは、Facebookに書かれた記事を読んだ人物が、記事内容に対しコメント代わり
に残す評価のことである。
6）　2回目のプレゼンテーションでは「未来への提言」というテーマで段階的に抽象度を上げている。
7）　A, B, Cクラスはプレースメントの結果順に分けられている
8）　使わなければならない状況とは、その ICTを使用しなければ資料が入手できない、教師の指示
内における使用・使用感の提出を教師が依頼・指示する、使用が成績に関連することなどが挙げ
られる。
9）　選択肢は調査者が設けたが、「その他」の欄に記入できるようにした。以降、選択肢で回答で
きる設問に関しても同様である。
10）　特定の誰かを意図的にほめるようなことはしていない。教師自身の反応やコメントの質の差を
学習者がそれぞれ感じ取ったものである。
11）　既に述べたように、情報の取り扱いに関しては実践内で注意を行っているが、LMSや SNSに
関わらず共有された写真や動画の扱いについては今後引き続き議論が必要である。
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